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JüRGEN-E. PLEINES
in Zusammenarbeit mit Jürgen Oelkers für die Arbeitsgruppe „Pädagogik und Philosophie"
Das Problem des Allgemeinen in der Bildungstheorie
Angesichts der vielfach eingeschhffenen Traditionsstränge und der Gefahr eines leeren oder
überschwenglichen Begriffsgebrauchs Ueßen sich die Referenten und Diskussionsteilnehmer
auf das Thema der „AUgemeinbildung" zumeist nur unter Vorbehalten und unter Vorausset¬
zungen ein, die sich einem platten unterrichtstechnologischen oder gar einseitig politischen
Verständnis versagten. Diese vorsichtige Behandlung war der Traditionslast sicherlich ebenso
angemessen wie den schwierigen Theorieproblemen, die mit einer erneuten Thematisierung
des Bildungsbegriffs verbunden sind. Die einzelnen Referate griffen zentrale Teile der
bildungstheoretischenTradition auf und machten aber die Bedingungen deutlich, unter denen
jede heutige Begriffsexplikation der „Bildung" wie des „Allgemeinen" steht. Daß
dabei
verschiedene Zugangswege sichtbar wurden, kann angesichts der Heterogenität aller theore¬
tischen Diskussionen nicht überraschen.
Gegen alle Versuche der Erneuerung von Allgemeinbildung in der Gegenwart richtete
das
erste Referat von Wolfgang Fischer (Duisburg) eine hohe Barriere auf. Seine Antwort auf
die Frage „Was kann Allgemeinbildungheute bedeuten?" lautete: Sie „kann heute nichtsmehr
bedeuten" und ist, anstatt die Einlösung berechtigter pädagogischer Forderungen zu sein,
vielmehr die objektiv täuschende und betrügende Unterlaufung dessen, was heute Bildung
genannt zu werden verdient. Diese These bezieht sich auf
die „Metaphysikfunktion" von
Allgemeinbildung, die von anderen Funktionen des Begriffs, wie z.B. der selektiven
Funktion, unterschieden werden müsse und als eines der sich durchhaltenden Motive des
Allgemeinbildungsdenkens seit dem 5. vorchristlichen Jahrhundert aufgewiesen werden
könne. Die metaphysische Funktion besagt, daß die inhaltlich wechselnden Lehrfächer
allgemeiner Bildung mit dem Anspruch verbunden waren und sind, den
Menschen zu einem
letztinstanzlichen Unbedingten zu erheben - zur Wohlgeordnetheit des Kosmos, zum
Göttlichen, zum „rein" Menschüchen (bei W.v. Humboldt), zum Politischen, wie in der
Gegenwart z. B. bei Th. Wilhelm. Das objektiv Täuschende und Bildung Untergrabende
aller
dieser Versuche leitet Fischer mit Kant aus der Überlegung her, daß der Begriff des
uneingeschränkt AUgemeinen niemals angemessen konkretisiert werden könne,
wie es in
allen diesen Varianten vorgegeben wird, sondern „ein Problem ohne alle Auflösung" ist.
Gerade diesen Problemcharakter des Allgemeinen verstelle die Allgemeinbildung und
gaukele Lösungen vor, wo keine
-
gegen Kant auch nicht in einer ethisch-praktischen
Wendung des Problems- zu haben seien. Sie läuft damit auf eine Einschläferang
der Vernunft
undder „Fundamentalproblematik des LehrensundLernens" hinaus. Demgegenüber könnte
es eine angemessene Bestimmung von Bildung heute sein, die unumgängliche Frage nach
dem
Allgemeinen ab Problem und „unendüche Aufgabe" zu Bewußtsein kommen zu
lassen.
Gegen die metaphysische Erstickung des Denkens durch Allgemeinbildungskonzepte
- gleich
welcher Provenienz - ginge es dann in der Bildung um die Ermöglichung von Skepsis im Sinne
des sokratischen Bedenkens des Nichtwissens.
Z.fPad 21 Beiheft
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Dieses Motiv soUte sich in den weiteren Überlegungen durchhalten, auch wenn die
nachfolgenden Referenten in der Sache zu anderen Schlüssen kamen, indem sie etwa
versuchten, die Position des Nichtwissens positiv auszuformuheren, ohne in die mit Recht
abgewehrte Vorstellung einer aUumfassenden oder endgültigen Vernünftigkeit abzugleiten.
Die Frage, ob das hier geltend gemacht und von der Dogmatik fester Meinungen scharf
abgegrenzte Metaphysikverständnis in Anwendung auf den antiken wie modernen Bildungs¬
gedanken in historischer wie sytematischer Hinsicht zureichend sei, nahm demgemäß in der
Diskussion breiten Raum ein. Dabei zeigte sich, trotz manch gravierender Unterschiede in
den z.T. stark voneinander abweichenden Auffassungen, wenigstens darin Übereinstim¬
mung: 1. Der Gedanke des Allgemeinen, etwa in der Gestalt der Universaütät, bleibe, als
regulative Idee verstanden, ein Problem der Vernunft, das nicht wegdiskutiert werden könne.
2. Wenn in diesem Sinne am Problem des Allgemeinen festgehalten werde, müsse der Begriff
der Bildung in jener Offenheit diskutiert werden, die nicht von vorgegebenen oder fertigen
Antworten ausgeht, sondern einer diskursiven Vergewisserang unter den Bedingungen
neuzeitlicher Vernunft und Wahrheit harrt.
Im zweiten Referat unternahm Jürgen-Eckardt Pleines (Karlsruhe) den Versuch, Her¬
kunft und Stellung des Allgemeinen in der traditionellen wie gegenwärtigen Bildungstheorie
zu klären und definitiv einzugrenzen, um Mißverständnisse zu vermeiden, die sich bei einem
zu engen oder vagen Verständnis von Allgemeinbildung unweigerlich einstellen. Dabei wurde
zunächst in historischer Absicht auf das Widerspiel von philosophischer Dialektik und
sophistischer Eristik abgehoben, in das eingelassen die neue paideia im Griechentum
erwachte, um danach die Frage nach einer Bildung unter Vernunftsbedingungen zu stellen.
Zugleich wurde unter systematischem Aspekt in Sonderheit die innere Gliederung des
theoretischen wie praktischen Wissens untersucht, die mit dem Programm einer enkyklios
paideia bzw. einer pansophia unabweisbar gefordert war und die auf den neuen Begriff der
Allgemeinbildung wenigstens als Problem durchschlagen sollte. Gemäß der traditionellen
Unterscheidung von theoretischer und praktischer BUdung konzentrierte sich das Interesse
schheßlich auf die ethisch-moralischen Urteüe, die für eine Theorie pädagogischen Handelns
von grundlegender Bedeutung sind. Auch hier galt es zu prüfen, inwiefern das Allgemeine
von Begriff, Regel oder Gesetz vernunftgemäß zu überzeugen weiß, und ob ihnen vor allem
im Blick auf eine praktisch-reflektierende Urteilskraft in jedem Fall die Gründe der Vernunft
uneingeschränkt zuerkannt werden können.
Die Diskussion bezog sich zunächst auf die Frage, ob und in welchem Sinne bei diesem Ansatz
überhaupt noch von Allgemeinbildung die Rede sein könne, wenn das Gesetz der Sitte oder
der Geschichte ebensowenig wie das Gewissen des einzelnen als zureichende Instanz
praktischer Vernunft angesehen werden. Ferner gab der gelegentliche Rekurs auf traditionell
metaphysische wie teleologische Positionen Anlaß zu kritischen Bemerkungen, daß auf
diesem Wege die Bildungstheorie hinter das Prinzip neuzeithcher Aufklärung und Wissen¬
schaft zurückfallen könne. Auf der anderen Seite artikuUerte sich der genau gegenteilige
Verdacht, dieses hermeneutische Konzept überantworte das Handeln der Menschen am Ende
der bloßen Geschichthchkeit und entziehe es solchermaßen einer möglichen Letztbegrün¬
dung. Angesichts dieses doppelten Zweifels wurde seitens des Referenten am metaphysi¬
schen Charakter einer vernünftigen Bildungstheorie festgehalten, zumal philosophisches
Wissen wie spekulative Wissenschaft und mit ihr eme Pädagogik, die sich im nämlichen Sinne
als praktische Wissenschaft verstünde, immer an der Totaütät natürlicher wie shtücher
Weltbezüge und der inneren Gliederung der zu ihrer Beurteilung maßgeblichen Begriffe und
Ideen interessiert sein müsse.
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Das dritte Referat von Julius-Jakob Schaaf (Frankfurt) über „die allgemeinen Dimensio¬
nen der Bildung" schlössen an das Problem der inneren Gliederung des Bildungswissens an
und verschärften es insofern, als unter relationstheoretischen Voraussetzungen das Ziel einer
möghchen Letztbegründung vernünftiger Urteile angestrebt wurde. Dieser Versuch bezog
sich sowohl auf den sokratisch aufgeklärten Begriff als auch auf die neueren Positionen etwa
der Kantischen „Kritik der Urteilskraft" oder der Hegeischen Dialektik, deren Resultate in
den Dienst einer in sich einheitlich geschlossenen und inhaltlich durchstrukturierten Bil¬
dungstheorie gestellt wurden. Dabei konnten die anfängUch gesondert betrachteten
Momente der theoretischen wie der praktischen Bildung, die sich von der leiblich-organi¬
schen bis zur historisch-hermeneutischenoder pädagogischen Dimension erstrecken, schließ¬
lich in ein in sich strukturiertes Gefüge von Beziehungen überführt werden, deren letzte
bedingende Einheit den Ermöglichungsgrand von Differenz und Einzelnem als solchem
darstellt.
In dieser Absicht wurden dann äußere, innere und transzendentale Beziehungen scharf
voneinander abgehoben und letztere zunächst ins Verhältnis zum Kantischen Begriff reflek¬
tierender Urteilskraft gesetzt. Denn auch hier würde eine an innerer Zweckmäßigkeit
teleologisch orientierte Leistung vollbracht, die bestimmte und bestimmbare Erfahrang
überhaupt erst ermöghche. Das begriffene Erfahrungswissen reflektiert demnach auf jene
übergegenständliche Einheit einer alles umgreifenden Weltperspektive, die als regulative
Idee Grund aller möglichen Bestimmungen und wechselseitiger Verweisungen bleibt. Am
Beispiel Hegels wurde gezeigt, wie das Beziehungsgefüge der Bildung zu verstehen sei, wenn
in einem ersten Schritt von jenem Zurücktreten gegen die Welt gesprochen wird, das das
Reich der Wissenschaft erschließe, dann auf den qualitativen Zusammenhang der nunmehr
auseinandergetretenen Momente und schließhch auf das In-sich-frei-Sein des Menschen
näher eingegangen wird, das aller denkenden Betrachtung und vernünftigem Wollen immer
schon vorausliege und als diese Freiheit Selbstbestimmung, Selbsthabe und Selbstverantwor¬
tung erst ermögliche. Im nämlichen Sinne sei Bildung tatsächlich mit Menschwerdung
gleichzusetzen, in dem nicht vieles, sondern etwas im Modus der Übergegenständüchkeh
gewußt würde.
Die Kritik, der relationstheoretische Letztbegründungsversuch könnte in den Standpunkt
absoluten Wissens umschlagen und die Bildung würde, solchermaßen verstanden, das
sokratische Nichtwissen suspendieren, wurde in der anschließenden Diskussion ebenso
geäußert wie die Frage, in welchem Sinne die im Gegenzug zu diesem Verdacht vertretene
These von der Übergegenständlichkeit der Beziehungsgefüge des Leibes, der Welt oder des
Denkens eigentlich zu verstehen sei. In der Explikation seines Ansatzes berief sich Schaafauf
Nicolai Hartmann, soweit dieser der gängigen Vorstellung entgegengetreten ist, Relationen
seien im Erkenntnisprozeß etwas Sekundäres. Ganz im Gegenteil seien sie es, in denen sich
die Realgebilde aufbauen, und insofern sei die Beziehung gerade das Primäre und Wesent¬
liche an ihnen, indem sie das ausmachen, was ihre Form, ihre Innenstraktur, ihre Determina¬
tion und ihren dynamischen Aufbau ermöglichen.
Wiederum wurde die hier angesprochene Welttotalität als ein sich genügendes und zentriertes
Beziehungsgefüge gedacht, das auch in dem Sinne nicht Gegenstand unter Gegenständen sein
könne, weil uns ein extramundaler Standpunkt der Beurteilung versagt sei. Zur Rechtferti¬
gung einer solchen universalen Beziehungslehre wurde deshalb nochmals auf Kant verwiesen,
wonach die Welt aus einer Idee entsprangen vorgestellt werden müsse. Insofern dieser
höchste, Einheit wie Differenz gleichermaßen stiftende Gedanke die Aufgabe der Philoso-
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phie und der Inhalt einer wirkhch allgemeinen Bildung sei, beziehe sich die Bildung weiterhin
auf jene Philosophie, die für ihre Einheit bürge. Ohne auf die im Prinzip uneneichbare
Vollständigkeit gegenständüchen Wissens zu reflektieren, sei die Philosophie demgemäß viel
mehr an der Struktur und Gliederung unseres jederzeit begrenzten Weltwissens interessiert,
an dem auch aller Bildung gelegen sei, die ihr werdendes Wissen aus seinem Ursprung
begreifen möchte.
Theodor Ballauff (Mainz) wandte sich im vierten Referat dem Thema „Bildung - nicht
Allgemeinbildung und Berufsbildung" zu. Dabei sollte nicht der „Wesensgedanke" der
Bildung erneuert, vielmehr deren Geschichtüchkeh ernst genommen werden. Im Lichte ihrer
eigenen Geschichte stellt sich als erste Frage der Bildungstheorie, ob nicht - entgegen
verschiedener Theorien gestufter Bildungsformen - alle Bildung mit dem Allgemeinen
beginnen müsse, dem Umfassenden und allen Gemeinsamen im Sinne Comenius', deren
wehere Gliederung dann die Fülle des Unterscheidbaren aus sich entläßt.
Das Allgemeine der Bildung wäre danach der umgreifende Interpretationshorizont, der das
Besondere einer bestimmten Erkenntnis allererst sehen, sachgerecht beurteilen und begrei¬
fen ließe; und erst dieses Allgemeine, das weder regional noch auffassungsmäßig einge¬
schränkt ist, könnte den Blick dafür freigeben, aUtägüche Zusammenhänge und Verhältnisse
zu überschauen und sie denkend zu erfassen. Diese Erhebung zum Allgemeinen charakteri¬
siert die Bildung im Gegenzug zur modernen Selbstsucht im Hegeischen Sinne geradezu als
„Selbstlosigkeit", wonach Wesen, Dinge und Verhältnisse der Welt in der denkenden
Betrachtung sachlich aufgenommen und im vernünftigen Umgang behandelt werden.
Wie weit wir von einem solchen Bildungsgedanken entfernt seien, sollte eine Reihe von
pädagogischen Begriffen aufzeigen, die in jüngster Vergangenheit den Ansprach erhoben, die
obersten Prinzipien erzieherisch sinnvollen Handelns zu sein. Schon die Gleichsetzung von
Bildung mit Wissen oder Lernen, aber noch mehr die Gesichtspunkte von individueller
Kompetenz einerseits und Sozialisation andererseits verstellen im Grande das, was Bildung
ausmacht und ermögücht. Nicht anders verhalte es sich mit jener Identitätssuche und
Reflexion der Moderne, die am Ende nicht in selbstlose Sachlichkeit und Mitmenschüchkeit
übergehen wolle, weil sie lediglich das eigene Selbst und dessen Interessen, aber nicht
Aufgabe, Freigabe und Besonnenheit, Gemessenheit oder Gelassenheit im Auge habe. Weil
schließlich alles im Umkreis solcher Interessen und eines bloß instramentellen Denkens
aufgefaßt und beurteilt würde, drohe der Mensch, im Kategorien bloßen Verhaltens, blinder
Gewohnheit oder in eine Freiheit gegenüber sich und der Welt zurückzufaüen, die im Prinzip
von Willkür nicht mehr zu unterscheiden ist.
In der Diskussion entstand sehr bald die Frage, wie sich ein gebildeter Gedankenkreis
geschichtlich und systematisch aufbauen könne und an welchen konstitutiven Momenten er
gegebenenfalls eine sinnvolle Erweiterung im Sinne des behaupteten Bildungshorizonts
finde. In diesem Zusammenhang wurde daran erinnert, daß ja schon die jeweilige Sprache in
ihrer geschichtlichen Gestalt und ihrer kommunikativen Bedeutung nach Weite und Inhalt die
innere Gliederung jenes Interpretationshorizonts sei, auf den alle Bildung als Bildung
abhebe. Mit ihrem Erwerb und sinnvollen Gebrauch gelange der Mensch schließlich zur
Selbständigkeit im Denken, womit die Möglichkeit und Aufgabe verbunden ist, nach
Maßgabe theoretischer Einsicht wie praktischer Klugheit selbst substantiell neue Formen
vernünftigen Wissens zu entdecken und vermittels einer begrifflich artikulierten Sprache auch
zu tradieren. Eine solche Erweiterang des Bildungshorizonts würde subjektiv schon dann
eneicht, wennman unter vernünftigen Bedingungen gelernt habe, einmal von seineneigenen
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Vorstellungen und Interessen abzusehen, sofern diese einer sachlichen Beurteilung von
Weltzusammenhängen oder einer mitmenschlichen Lebensgestaltung im Wege stehen.
Freihch dürfe diese Art der Selbstlosigkeit nicht mit Selbstaufgabe oder -aufopferang
verwechselt werden. Sie schließt im Prinzip so etwas wie Verantwortung für vernünftig
begründbares Wissen und besonnenes Handeln immer schon ein.
Angesichts der Frage der nachwachsenden Generation, ob das, was in unseren Bildungsgän¬
gen vermittelt wird, tatsächlich gemeinsames Leben und individuelle Entfaltung zugleich
ermöglicht und fördert und insofern vernünftig ist, äußerte im fünften Referat Helmut
Peukert (Münster) die Vermutung, auch die Geschichte der Bildung könne der „Dialektik
der Aufklärung" unterüegen und interpretiere - so das Thema seines Vortrages - „Die Frage
nach Allgemeinbildung ab Frage nach dem Verhältnb von Bildung und Vernunft". Die
neuzeitliche Grunderfahrung der radikalen Kontingenz alles Bestehenden, die erst das freie
Subjekt mit seiner erweiterten Verfügungsmacht in seiner Ausgesetztheit hervorbringt, so
daß auch Wissen und Bildung als Steigerung von Konkunenzfähigkeit gegenüber anderen
verstanden werden können (Hobbes), stellt einen Ansatz wie den von Comenius in Frage, der
nach der Formel „omnia omnibus omnino" in einem gestuften Bildungsgang ausnahmslos
allen noch einen Bezug zur Wirklichkeit im ganzen ermöglichen will. Schon die klassischen
Bildungstheorien müssen demgegenüber als Versuche begriffen werden, die wachsende
Zerrissenheit und innere Entfremdung in den neuzeitlichen Gesellschaften zu überwinden.
Bildung in diesem Sinne ist dann „Bildung zur Vernunft". Sie wird allerdings antinomischund
schlägt um in ihr Gegenteil, wenn sie den Gedanken der Menschwerdung des Menschen im
Horizont der einen Menschheit aufgibt und zum Standesprivileg degeneriert.
Die Vernichtungserfahrangenunseres Jahrhunderts lassen allerdings Zweifel aufkommen, ob
die klassischen Kategorien schon ausreichen für die Konzeption einer „Erziehung nach
Auschwitz". Zwar kann hinter einen Begriff von Vernunft, welche die Realisierung eines
Allgemeinen an die Anerkennung des anderen als Zweck in sich selbst im Sinne Kants bindet,
nicht zurückgegangen werden. Sie wird jedoch erst sie selbst, wenn sie in ihrer praktischen
Spitze auf die Genese von Subjekten, auf die Ermöglichung realer Freiheit in universaler
Soüdarität zielt. So verstandene Vernunft bewährt sich dann nicht nur als Basis einer Theorie
pädagogischen Handelns, sondern ebenso in der Bestimmung von wissenschaftlicher Ratio¬
nalität, die nicht nur fragmentiertes Bewußtsein hervorbringt, von Demokratie als gemeinsa¬
mer kreativer Lebensform und von ökonomischer Rationalität, welche Kosten des Wirtschaf-
tens nicht externalisiert und letztlich zukünftigen Generationen auflädt. Sie will, als Krite¬
rium von Bildung, die RationaUtät einer menschlichen Gesamtpraxis realisieren.
Versucht man auf diese Weise schon im ersten Ansatz die Einzigartigkeit von Subjekten gegen
die Gewalt eines Allgemeinen zu schützen, unter dessen Zugriff sie „zersplittern" können
(Adorno), dann muß naturgemäß das Verständnis des Allgemeinen von der Subsumtion unter
den Begriff als äußerst problematisch erscheinen. Entsprechend nahm die Frage nach dem
Verhältnis von Vernunft und Praxis einen breiten Raum in der Diskussion ein. Der These, daß
die Vernünftigkeit von Bildung sich an der inneren Logik einer Praxis messen lassen müsse,
die auf die Bejahung und Provokation anderer Freiheit ziele, stand der generelle Zweifel an
einem Primat praktischer Vernunft und die Sorge entgegen, solche Praxis sei entfremdeter
Wirkhchkeit und bestehendem Elend gegenüber ohnmächtig und könne sie nur fortschreiben
oder verdoppeln, statt individuell wie kollektiv gelingendes Leben zu erwirken.
Selbstverständlich bleibt die Pädagogik als Handlungswissenschaft einem kritischen Ver¬
nunftbegriff und dessen Bezug zu einem praktischen Allgemeinen verpflichtet, das unter der
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Bedingung der Freiheit steht, aber eben diese Freiheit des Urteils und der Wahl bedarf
offenkundig einer weiteren Eingrenzung, um sie vor Borniertheit und Willkür zu bewahren.
Wo diese Begrenzung aber gesucht werden kann, büeb strittig. Geprüft werden müsse jedoch,
ob ein Primat praktischer Vernunft angesichts der historischen Erfahrungen etwa mit der
pohtischen Moral in ein Diktat umschlagen kann, das sich nicht durch andere Instanzen
kontrollieren läßt. Immerhin konnte Kant noch in der Kritik der Urteilskraft die Vollendung
seiner Philosophie sehen.
In der kurzen gemeinsamen Schlußbesprechung mit allen Referaten wurde dieses strittige
Thema nochmals aufgenommen, wobei einerseits auf die Gefahr einer bloßen Gesinnungs¬
ethik und einer von ihr abgekoppelten Theorie hingewiesen und andererseits auf die
vermittelnde Funktion der Urteilskraft aufmerksam gemacht wurde. Vorausgesetzt, die
spätstoische Einteilung der Philosophie und die daraus abgeleitete Dreiteilung der Vernunft
sei beim heutigen Stand des Wissens noch aufrechtzuerhalten, dann muß wenigstens das
Verhältnis von theoretischen und praktischen Urteilen so entwickelt werden, daß der
Bildungsprozeß deren wechselseitigen Übergang ermöglicht und jederzeit offenhält. Auch
eine kritische Theorie pädagogischen Handelns, die unter Bedingungen der Vernunft
kulturell geprägte und gesellschaftlich situierte Lernprozesse wählender und handelnder
Subjekte reflektiert, käme angesichts einer neuzeitüchen Vernunft nicht umhin, den Bezug
der Bildung auf das ihr angehörende Allgemeine so zu denken, daß das dialektische
Verhältnis von Theorie und Praxis nicht einseitig belastet würde, so daß am Ende, auf höherer
Vermittlungsebene, zugleich über Differenz und Identität dieser beiden Momente befunden
werden könnte.1
Anmerkung
1 Die genannten Vorträge der Arbeitsgemeinschaft werden im Verlag Königshausen & Neumann
(Würzburg) gesammelt ediert.
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